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Om zijn of haar onderwijstaak te realiseren moet de leerkracht twee duidelijk te onderscheiden functies vervullen namelijk instructie en klasmanagement. Deze functies verwijzen respectievelijk  naar ‘vakinhoudelijke’ en ‘pedagogische’ kennis (Leinhardt & Greeno,1984 ; Shulman,1987; Verhaeghe, 1994 ; Pérez & Saury, 1998).  De instructie functie omvat het kunnen plannen en inhoudelijk uitwerken van de activiteit en het werk dat door de leerlingen moet geleverd worden om de eindtermen van het betreffende vak zo goed en gemakkelijk mogelijk te bereiken. Klasmanagement  houdt in dat men de materiële context en organisatie verzorgt alsook het pedagogisch en motivationeel klimaat optimaliseert (Durand, 1998; Sarrazin & Famose, 1998).

Elders (Alfermann, 1998; Papaioannou & Goudas, 1998) kan men lezen hoe de motivatie en het leren kan bevorderd worden via de individuele leerkracht-leerling interactie, de lesgeefstijl, de formulering van de doelstellingen en de keuze van de taken. Wij zullen het hier hebben over hoe het pedagogisch en motivationeel klimaat kan geoptimaliseerd worden via de  groepsontwikkeling. We zullen het  vooreerst hebben over het ‘ situeren ‘ van een klas in haar ontwikkeling als groep en vervolgens over het ‘ ondersteunen ‘ van deze ontwikkeling door de leerkracht. De winst van een  meer gericht en bewust optreden  van de leerkracht op dit vlak ligt vooral in het feit dat de klas hierdoor vlugger kan evolueren tot een ‘efficiënt functionerende’ groep waarbij zowel het ‘leren’ voor de leerling als het ‘onderwijzen’ voor de leerkracht vlotter verlopen (Neilsen, 1977 ; Doyle, 1986 ; Brophy, 1983 ;  Durand, 1996,1998 ;  Siedentop, 1991). Een tweede winstpunt ligt in het feit dat de leerlingen van een klas die kan evolueren naar een goed functionerende groep, doorheen dat proces de sociale vaardigheden leren die de basis vormen voor de sociale veerkracht van de volwassene. (Hovelynck & Vanden Auweele, 1998; Vettenburg, 1988) 

We zullen suggesties formuleren voor elk van de fasen in de groepsontwikkeling die we in andere artikelen reeds uitvoerig hebben beschreven doch hier omwille van de verstaanbaarheid kort zullen herhalen ( Hovelynck & Vanden Auweele, 1998 ;Vanden Auweele & Hovelynck, 1998a & b). 

1. Het identificeren van de ontwikkelingsfase waarin een klas zich bevindt

Het bepalen van de ontwikkelingsfase vereist een actief luisteren en observeren van de klas en het kwalificeren van de eigen relatie met de leerlingen. Het regelmatig opmaken van een sociogram is een handig hulpmiddel om deze observaties te ondersteunen. 

1.1. Actief luisteren 

Met actief luisteren wordt bedoeld dat men gerichte aandacht heeft voor het onderwerp van de gesprekken tussen de leerlingen en vooral voor de emotionele onderstroom, de onderliggende bekommernissen of de relationele boodschappen die worden uitgewisseld (Hovelynck & Vanden Auweele, 1998; De Bourdeaudhui, Vanden Auweele, Rzewnicki, van den Broucke, 1998). Door actief te luisteren heeft de leerling ook het gevoel dat hij of zij aanvaard en begrepen wordt, wat een positief klimaat schept. Actief luisteren moet zowel non verbaal als verbaal zichtbaar zijn. Non verbaal moet luisteren gepaard gaan met oog contact en met een gezichtsuitdrukking en stemintonatie waaruit blijkt dat je volgt wat de persoon zegt. Verbaal moet duidelijk gemaakt worden dat je luistert door bijvoorbeld een deel van wat de persoon zegt te herhalen naar inhoud of naar gevoelens die er achter zitten of door er zelf een structuur in aan te brengen. 

Stel een leerlinge’Ina’ die niet sterk is in wetenschappen noch in talen, doch die wel tot de meest  sportieve en fitte elementen van de klas behoort. Op een dag wordt er in groepjes van 6 gewerkt om de buikdraai aan de rekstok aan te leren en om de helpersfunctie daarbij te oefenen. De betrokken leerlinge blijkt , in tegenstelling met vorige lessen, deze les te saboteren door haar passieve opstelling. Zij reageert bovendien agressief wanneer  medeleerlingen haar pogen te overhalen mee te doen en bekritiseert ook de andere geplande turnoefeningen die zij onveilig en gevaarlijk noemt.

Luisteren naar de onderliggende bekommernis  betekent hier, trachten te achterhalen wat er achter dit negatieve gedrag schuilgaat. Men houdt daarbij de mogelijkheid voor ogen dat de negativiteit niet per se door de oefeningen zelf wordt opgewekt maar dat die oefeningen voor de leerlinge eerder een beschikbaar middel zijn om haar ontevredenheid over iets fundamentelers uit te drukken.

Terecht kan hier opgemerkt worden dat hiermee gesuggereerd wordt dat men  achter elk gedrag ‘iets meer’ moet gaan veronderstellen en dat men de opmerkingen en/of  gedragingen van leerlingen niet steeds op hun letterlijke waarde of betekenis (face-value) mag nemen. Dit is inderdaad zo. Elk gedrag , eigenlijk elke vorm van communicatie, heeft altijd én een letterlijk te nemen inhoud én een relationele boodschap  en  beide moeten in rekening worden gebracht om het gedrag te begrijpen.  In de meeste gevallen liggen de inhoud en de relationele boodschap evenwel in elkaars verlengde.

Wat in dit voorbeeld echter de aandacht trekt, wat het vermoeden van een ‘belangrijke’ onderliggende boodschap  doet rijzen is het  zichtbare onevenwicht  tussen de banaliteit van het gebeuren en de heftigheid van het antwoord erop. De intensiteit van het antwoord doet vermoeden dat niet de oefeningen maar een onderliggende boodschap aan de orde is. Om die reden moet het onze aandacht opeisen. Hoe vaak maken we  trouwens ook onder leerkrachten geen heftige discussies mee over eigenlijk waardeloze details , terwijl we aanvoelen dat de inzet wel belangrijk is doch op een totaal ander (relationeel) vlak ligt.

In het bovenstaande voorbeeld is het zo dat de oefening aan de rekstok , zeker voor deze sportieve leerling, noch moeilijk noch gevaarlijk is. Neemt men dit voorval echter louter op zijn ‘face-value’, zijn letterlijke inhoud, dan gaat men al gauw geneigd zijn de leerling te overtuigen van zijn ongelijk, zichzelf en zijn lesprogramma te  verdedigen, en zal men zodoende  het identificeren en aanpakken van wat de leerling ‘echt’ bezig houdt bemoeilijken. Wat in ons voorbeeld dus een aanwijzing is dat er meer aan de hand is, is het feit dat  het agressieve gedrag van de leerling niet in verhouding staat tot de moeilijkheid van de oefening  en bovendien schril afsteekt tegen haar normale gedrag in de les L.O..

‘ Beseffen ‘ dat er iets aan de hand is, is reeds belangrijk, maar daarmee weten we nog niet ‘wat’ er aan de hand is.  Soms bevatten de context en de gebeurtenis zelf de aanduiding van wat onderliggend aan de orde is. In ons voorbeeld weet men bijvoorbeeld dat de leerling graag aan sport doet,  dat zij normaal bij de beste van de klas is doch dat zij het niet zo goed gedaan heeft in het wiskunde examen de dag voordien. Het is mogelijk dat zij in de les L.O. haar teleurstelling ventileert. Om de echte oorzaak te achterhalen zullen de leerkrachten polsen bij hun collega’s of navraag doen bij de ouders. Uiteindelijk is de leerling zelf veelal het beste aanspreekpunt : zij is de zekerste bron van informatie.Natuurlijk zal de betrokken leerling niet altijd open staan voor dergelijk gesprek. De leerling rechtstreeks bevragen kan echter nooit kwaad als men beseft dat de kwaliteit van het antwoord afhankelijk zal zijn van de relatie die men met deze leerling heeft. Deze relatie wordt meebeïnvloed door de fase in de groepsontwikkeling waarin de klas zich op dat ogenblik bevindt.

In de beginfasen van de groepsontwikkeling ligt bijvoorbeeld een rechtstreeks gesprek over onderliggende bekommernissen zeer moeilijk omdat de leerlingen zich doorgaans niet veilig genoeg voelen om het daarover te kunnen hebben. 

Richtlijnen om de kansen op een eerlijk en juist antwoord te vergroten houden in : blijven luisteren en aandacht tonen, open vragen stellen  en door te parafraseren de eigen interpretatie nagaan. ( zie oefening 1)

                             Voeg hier oefening 1 in

1.2. Het maken van sociogrammen

Het opmaken van een sociogram is een handig hulpmiddel om de relaties binnen de klasgroep op een bepaald moment in grote lijnen uit te tekenen . Het is zelfs zo dat de les L.O. in vergelijking met andere lessen gepriviligeerd is om relaties te observeren. Door het feit dat de leerlingen in de turnzaal, het zwembad of het atletiekveld  niet in een  strak gestructureerde positie op banken of stoelen moeten zitten ziet men hoe ze zichzelf positioneren. Bepaalde leerlingen groeperen zich in duo’s of subgroepen, anderen vermijden elkaar enzovoort… De grote ruimte maakt dit bovendien makkelijker waarneembaar. 

Een sociogram kan de relaties tussen de leerlingen op een vijftal dimensies situeren. Deze dimensies werden door Bales (1970) en Hare (1973) voorgesteld om relaties binnen groepen in organisaties te beschrijven. Volgens deze auteurs wordt door deze vijf dimensies het grootste gedeelte van de variantie van het interpersoonlijk gedrag in kleine groepen verklaard. Wij zullen ze onmiddellijk naar de klassituatie vertalen.

 De IN – UIT dimensie beschrijft de leerlingen en de leerkracht als deeluitmakende van de groep (klas) of niet. Men wordt opgenomen of men wordt verworpen. Men krijgt aandacht of men wordt genegeerd.

De BOVEN – ONDER dimensie beschrijft de klas in termen van de invloed die de leerkracht respectievelijk de leerlingen hebben, de mate van controle die ze hebben op en onder elkaar. Hier situeren zich de gezagsproblemen van de leerkrachten en de   competitie en discussies onder de leerlingen. 

De NABIJ - VER  dimensie verwijst naar de intensiteit van de interactie tussen de leerlingen en tussen leerkracht en leerlingen, of ze contact met elkaar hebben of niet, of ze onverschillig zijn voor elkaar dan wel regelmatige en intense contacten hebben.

De MET – TEGEN dimensie, wordt soms verward met de nabij - ver dimensie. Hier gaat het echter om de kwaliteit van de relatie,  om een  positief gekleurde relatie van vriendschap, ondersteuning en plezier versus een negatief gekleurde relatie  van jaloezie, kritiek en openlijke vijandigheid. 

De laatste dimensie waarin interacties  binnen een klas groep kunnen worden beschreven is de VOORUIT – ACHTER UIT dimensie. Zowel leerlingen als leerkrachten kunnen de groep helpen ontwikkelen maar ook tegenwerken, ze kunnen een stimulerende of een stagnerende rol spelen.

Uit onderzoek van Bales (1970) bleek dat meisjes meer ‘onder’, meer ‘met’ en minder ‘achteruit’ gericht zijn dan jongens. Jongens zouden gelijk verdeeld zijn in de ‘boven’ en ‘onder’ gedeelten van de gelijknamige dimensie. Deze geslachtsverschillen zouden te maken hebben met de stereotype vrouwelijke en mannelijke geslachtsrollen. Geïsoleerde individuen zouden het meest voorkomen in de ‘tegen’ en de ‘achteruit’ polen.

Het is belangrijk zich hierbij te realiseren dat deze dimensies enkel beschrijvend en niet evaluatief van aard zijn. Geen enkele pool is ‘goed’ of slecht’. 

De meeste leerkrachten hebben intuïtief enige kennis van deze 5 dimensies. Dit moge blijken uit volgend rapport van een leerkracht met ervaring die beschrijft hoe hij meestal zicht probeert te krijgen op wie de leerlingen zijn in een nieuwe klas. Hij observeert de nieuwe groep in de kleedkamer en probeert de leider(s) eruit te halen. In termen van de hierboven beschreven dimensies betekent dit dat hij de leerlingen tracht te plaatsen in de ‘boven-onder’ dimensie. Tezelfdertijd beslist hij  dit informeel leiderschap aan te moedigen, te negeren of te ontmoedigen. Bij deze beslissing hanteert hij spontaan de ‘vooruit-achteruit’ dimensie.

( Voorbeeld van een sociogram zie figuur 1)

 ( zie oefening 2)

                                Voeg hier figuur 1 en oefening 2 in

1.3. Nagaan hoe je door de leerlingen wordt waargenomen

Alhoewel je er zeker kan van zijn dat je als leerkracht een van de prioritaire onderwerpen van gesprek bent, toch zal je moeilijk op een directe manier te weten komen wat de leerlingen over je zeggen. De waarschijnlijkheid dat je opmerkingen over de school hoort is veel groter. Die kunnen hun relatie met jou als leerkracht weerspiegelen. Het is voor de leerlingen veel veiliger het over de ‘abstracte’ school te hebben dan over de ‘concrete’ leerkracht.(  zie oefening 3)

                           Voeg hier oefening 3 in 

1.4. Het situeren  van de klas in zijn ontwikkeling

Als men de hierboven geschetste observaties enkele weken verzamelt dan zullen die waarschijnlijk een ontwikkeling vertonen. Om te weten in welke fase de klas zich bevindt kan men de gegevens vergelijken met de inhouden en de sociogrammen van de hieronder beschreven fasen. We geven enkel steekwoordsgewijs de meest dominante kenmerken weer van de vijf fasen ,die we elders uitvoeriger hebben beschreven (Vanden Auweele & Hovelynck, 1998).  

Hierbij echter wel een bedenking : Elke klas is in zekere zin uniek en het is dus niet aan te raden je observaties kost wat kost te doen fitten met het model. Dit model is sterk vereenvoudigd om het duidelijk te houden. Men zal waarschijnlijk merken dat noch de expliciete gespreksonderwerpen noch de emotionele onderstroom of de onderliggende bekommernissen niet zo gelijkmatig samen ontwikkelen als verondersteld in de vijf fasen. Men zal voorts ondervinden dat sommige individuen en subgroepen sneller ontwikkelen dan anderen en zodoende een eenduidige classificatie bemoeilijken. Men zal tenslotte ook merken dat men bepaalde individuen, dyaden en subgroepen moeilijk kan situeren in het sociogram.

Gelukkig is het niet de bedoeling de klas ondubbelzinnig in een hokje  te klasseren dan wel  wat meer zicht te krijgen op de ‘dominante’ relationele bekommernissen  en de klasgroep zodoende  tot een grotere functionaleit te brengen.

2. Bevorderen van de groepsontwikkeling 

Wanneer de leerkracht weet in welke fase van de groepsontwikkeling zijn of haar klas zich min of meer bevindt, dan kan hij of zij proberen de ontwikkeling te ondersteunen in de richting van een grotere functionaliteit. In essentie komt dit erop neer dat men de klas helpt klaar te komen met zijn onderliggende bekommernissen, dat men de klas  helpt de relationele taak van de betreffende fase te vervullen.
We zullen een aantal indicaties geven van hoe dit aangepakt kan worden. Daarbij willen we nogmaals benadrukken dat elke klas verschillend is en dat het zomaar ‘toepassen’ van de kennis die anderen in hun klas opbouwden doorgaans een recept voor falen blijkt te zijn. Wat hieronder staat is dus te beschouwen als suggestie, iets dat men progressief en flexibel kan inbouwen en integreren in zijn of haar wijze van optreden en lesgeven.


2.1. Drie wijzen van ingrijpen op de groepsontwikkeling

In de wijzen waarop leerkrachten de groepsontwikkeling in hun klas ondersteunen, kan men een drietal strategieën onderscheiden. Een eerste bestaat eruit direct op het relationele niveau in te spelen. Dit betekent doorgaans dat de onderliggende bekommernis ter sprake wordt gebracht. Een tweede strategie richt zich tot het taakniveau. Vermits sommige activiteiten op een bepaald moment meer gepaste interactie mogelijkheden bieden voor de leerlingen, kan de keuze van die activiteit tot de groepsvorming bijdragen. Tenslotte kan de leerkracht op het niveau van de regels en de procedures ingrijpen. Hij/zij zal dan de regels en de structuur van een activiteit of een les aanpassen om de klas te helpen haar ontwikkelingsthema door te werken.

2.1.1. Een relationele benadering

Het gaat hier om een direct ingrijpen op de onderliggende bekommernis die je ontdekt hebt via het actieve luisteren (zie hoger punt 1.1.).

In ons voorbeeld van de leerlinge ‘Ina’ die weigert de buikdraai aan de rekstok uit te voeren betekent ingrijpen op de onderliggende bekommernis dat men een gesprek voert met deze leerlinge over haar angst voor het falen en het verliezen van  erkenning vanwege haar klasgenoten. Omdat deze leerlinge bij deze oefening onzeker was of zij haar positie in de klas van ‘ op ‘ en ‘ met ‘ zou kunnen behouden, veranderde zij naar ‘ tegen ‘. Zoals reeds gesteld  staat de intensiteit van haar reactie niet in verhouding tot de moeilijkheidgraad van de oefening maar wel des te meer in verhouding tot haar angst invloed te verliezen, verworpen te worden of neerbuigend bekeken te worden.

Een interessant aspect van dit voorbeeld is dat het mooi aantoont hoe velen onder ons spontaan geneigd zijn het gedrag van deze leerling te interpreteren als  een louter persoonlijk probleem. Het feit dat we de vrees voor de oefening kunnen interpreteren in relationele dimensies illustreert echter duidelijk dat het zich ‘emotioneel’ veilig voelen in de klas relationele implicaties heeft.

2.1.2. Een taakaanpak

Zoals hoger gesteld benadert men best de leerling niet rechtstreeks op het relationele vlak als hij/zij zich hier niet veilig bij voelt. Dit is wellicht het geval in beginnende groepen. Een alternatief kan liggen in het aanpassen van de taak. 

Het gaat hier om het aanbieden van oefeningen die het voor de leerlingen gemakkelijker maken de relationele taak van de betreffende fase aan te kunnen. Het is nogal duidelijk dat de mogelijkheden voor interactie verschillend zijn wanneer per twee, in subgroep, team of in grote groep moet gewerkt worden. Het is ook duidelijk dat de groepsgrootte, de interactiemogelijkheden, en de aard van de samenwerking verschillen naargelang van de aangeboden sport of oefening: toestelturnen, volleybal, atletiek of ritmiek. In de tweede fase  van de groepsontwikkeling hebben de leerlingen bijvoorbeeld de neiging een gelijke te zoeken en dyades te vormen. Hier kan de leerkracht dus best oefeningen aanbieden waarbij per twee moet gewerkt worden en waarbij de leerlingen hun partner mogen kiezen. 

2.1.3. Een procedure benadering

Een derde benadering houdt het ingrijpen in op de structuur, de regels en de procedures van de geplande taken. 

Men  kan de regels voor het samenstellen van en samenwerken binnen dyades, teams of subgroepen  veranderen naargelang van de ontwikkelingsfase. Om de samenwerking in subgroepen in de derde fase  van de groepsontwikkeling te bevorderen kan men bijvoorbeeld de regel invoeren dat alle teamleden de bal moeten hebben aangeraakt alvorens kan gescoord worden. Iets wat in de eerste of tweede fase niet veel zin zou hebben. (Van Reusel, 1985)

2.2. Ingrijpen op de groepsontwikkeling in elk van de vijf ontwikkelingsfasen

In de volgende paragrafen worden voor elk van de vijf ontwikkelingsfasen, die we omschrijven met drie kernbegrippen, enkele suggesties geformuleerd van aangepast interveniëren. Bij deze suggesties zullen de doelen expliciet verwijzen naar de karakteristieken van deze fasen en zullen zoveel mogelijk de drie benaderingswijzen exemplarisch geconcretiseerd worden.

Fase 1: taak, het opgenomen willen worden, afhankelijkheid

Een klas begint zelfs niet te ontwikkelen indien de leden de gelegenheid niet  krijgen te ervaren dat ze een groep zijn. Dit betekent dat de leerlingen de kans moeten krijgen tot onderling contact. Activiteiten die dit contact uitsluiten verplaatsen het groepsontwikkelingsgebeuren naar de speelplaats waar de leerkracht er geen zicht of vat op heeft. De confrontatie met elkaar in taken waarin ze van elkaar afhankelijk zijn is de drijfveer van groepsontwikkeling. 

Deze confrontatie roept bij de leerlingen gevoelens van onzekerheid op omtrent wat het van hen zal vergen om als lid van deze klasgroep aanvaard te worden. Vooral de klasgenoten die op het eerste zicht erg verschillend zijn vormen daarbij een bedreiging. Voor het antwoord op deze vraag zullen de leerlingen zich in eerste instantie tot de leerkracht wenden.

De leerlingen moeten  dus niet alleen vlug een groepsgevoel hebben, ze moeten zich ook vlug veilig en aanvaard voelen in deze klasgroep.

Kenmerken van de groepsontwikkeling in deze fase: 

· Gepreksthema : de L.O. taken en andere thema’s die een oppervlakkige conversatie toelaten.

· Onderliggende bekommernis : ‘in – uit’ ; opgenomen  of uitgesloten worden uit de klasgroep

· Sociogram : afzonderlijke individuen, met oppervlakkige contacten, die niet echt tegen noch voor elkaar zijn

· Relatie met de leerkracht : afhankelijkheid ; de leerkracht is ‘boven’ en ‘ver’ ; de leerlingen accepteren zijn/haar instructies en beoordelingen van de geleverde prestatie

Doelen van het klasmanagement in deze fase:

1. het verwerven van het psychologisch lidmaatschap van de groep     vergemakkelijken

2. inspelen op de grote afhankelijkheid en receptiviteit ten aanzien van de leerkracht door de toon te zetten,  door verwachtingen, eisen en (jaar)doelstellingen te expliciteren.

3. de afbouw van een te grote en te lang durende afhankelijkheid vergemakkelijken 

Houding van de leerkracht

De afhankelijke opstelling van de leerlingen bij het starten van een nieuwe groep betekent dat ze - meer dan op andere momenten – receptief zijn voor de  verwachtingen en normen van de leerkracht. Dit is hét ideale moment om de toon te zetten, grenzen te stellen, en te verduidelijken wat er van hen verwacht  wordt qua inzet en gedrag, en wat ze van jou als leerkracht kunnen verwachten (Stanford, 1980; Durand, 1998).

Men moet beseffen dat non verbale boodschappen even duidelijk overkomen als verbale. (Neilsen, 1977; Alfermann, 1998). Het is verwonderlijk hoe leerlingen in deze fase gevoelig zijn voor subtiele hints die hen iets laten weten of ze zich veilig of bedreigd zullen voelen in de klas. Men kan ze bijvoorbeeld ongewild bedreigen door te eisen dat ze teveel van zichzelf blootgeven. Een open en appreciërende communicatie is hier de meest aangewezen houding om dit veiligheidsgevoel te bevorderen. Dit kan onder meer inhouden dat men reeds van bij de aanvang de leerlingen bij hun voornaam noemt, dat men  wat informatie over de eigen  persoonlijke achtergrond geeft wanneer men zichzelf als leerkracht voorstelt, dat men inspanning en inzet op zijn minst evenveel als prestatie waardeert, en dat men  erop let niemand te discrimineren noch te beledigen. Als leerkracht is men in deze fase meer dan ooit in de positie om een vriendelijk – veilig aanvoelende wijze van omgaan met elkaar modelmatig voor te leven en aan te moedigen zonder ze reeds te moeten afdwingen. 

Deze grote afhankelijkheid van de leerkracht moet evenwel niet te lang duren, de leerlingen moeten beginnen groeien naar een onderlinge afhankelijkheid. Waar het bij de aanvang aanvaardbaar is te antwoorden op vragen die leerlingen stellen hoewel ze het antwoord wel kennen, is het dus aangewezen niet meer op dergelijke uitingen van afhankelijkheid in te gaan. Dit zal hen weliswaar in zekere mate frustreren maar het zal hen tezelfdertijd stimuleren om zich minder afhankelijk te gedragen.

Taak en procedures

Er worden in deze fase best taken gekozen  die ‘face to face’ contact tussen de leerlingen mogelijk maken. De bedoeling hiervan is vooreerst hen te laten ervaren dat ze een groep zijn en vervolgens hen de mogelijkheid te verschaffen een eerste contact met elkaar te hebben. Omdat de aanvaarding van klasgenoten doorgaans sterk samenhangt met hun bijdrage tot de taak is het aangeraden in de eerste lessen een grote variëteit van oefeningen te voorzien en zodoende  zoveel mogelijk leerlingen de gelegenheid te geven hun onderscheiden sterke punten en capaciteiten te laten zien.

Verschillende auteurs wijzen ook op  het belang van een klas ‘setting’ waarbij zoveel mogelijk leerlingen elkaar kunnen zien en horen (Stanford, 1977; Schmuck, 1992). In een L.O. klas waar men sowieso meer mogelijkheden heeft dan in een gewone klas is het bijvoorbeeld gunstiger de leerlingen in een halve cirkel rondom de leerkracht op te stellen dan wel op een lijn voor de leerkracht. (Alfermann, 1998).

Indien men ervoor kiest individuele en groepsdoelen op te stellen en uit te werken en die te concretiseren in individuele-  en groepscontracten gebeurt dit best in deze eerste fase omdat dit aansluit bij de ontvankelijkheid van de leerlingen voor wat de leerkracht aanbrengt, bij hun nood aan persoonlijke veiligheid alsook bij de noodzaak een groepsgevoel te creëren (Van Assche, Borms & Pion, 1994).

Fase 2: regels, gelijkheid en ‘tegen’ – afhankelijkheid

Na de confrontatie met de groep als geheel beginnen de leerlingen uit te kijken naar gelijken bij wie ze zich op hun gemak voelen. In deze duo’s – soms trio’s – komt de eerste communicatie tussen de leerlingen tot stand. Dit gaat samen met het afbouwen van de grote afhankelijkheid van de leerkracht en zelfs met een zich afzetten tegen de leerkracht ( letterlijk ‘tegen’ afhankelijkheid). De leerlingen gaan er bovendien op toekijken dat iedereen op gelijke voet behandeld wordt.

Kenmerken van de groepsontwikkeling in deze fase: 

· Gespreksthema : de structuren en de regels die nodig zijn om de taak te vervullen

· Onderliggende bekommernis : gelijkheid en gelijkvormigheid : gelijke anderen worden opgezocht en gesteund ; de leerlingen zijn zeer gevoelig voor het uniform toepassen van de regels op iedereen zonder onderscheid

· Sociogram : het vormen van dyades op basis van een of andere gelijkenis of gelijkheid

· Relatie met de leerkracht : er is een geleidelijke evolutie naar tegenafhankelijkheid ; de leerkracht blijft ‘ver’ doch minder ’hoog’, en de relatie wordt ‘tegen’

Ook hier kunnen we voorstellen formuleren om als leerkracht te interveniëren  en de klas te helpen zijn relationele taak te vervullen.  

Doelen van het klasmanagement in deze fase zijn: 

1. het bevorderen van het zoeken naar sociale steun in de dyades of triades die zich vormen

2. het aanzetten van de leerlingen om ‘naar elkaar’ te luisteren en elkaar beter te  leren kennen

3. het door iedereen op dezelfde manier doen respecteren van de gestelde regels

4. het eerder waarderen van gezamenlijke dan van individuele inspanningen 

5. het aanvaarden van en positief reageren op  de ‘tegen’ - afhankelijkheid

Houding van de leerkracht

De leerkracht laat bij voorkeur de leerlingen zelf kiezen bij wie ze willen zijn of met wie ze willen samenwerken. Zo wettigt hij/zij de vriendschap die zich aan het vormen is alsook het ondersteunend contact dat de leerlingen elkaar spontaan bieden. Hen dwingen om samen te werken met iemand die ze spontaan niet opzoeken is in deze fase  af te raden. Ze zijn immers op zoek naar gelijken omdat ongelijken hen onverschillig laten of een zekere bedreiging inhouden. De suggestie om de leerlingen vrij te laten kiezen gaat wel in tegen de mening van Stanford (1980) die voorhoudt dat  precies kiezen en gekozen worden als bedreigend ervaren worden in deze fase. Het is echter onze mening dat niet het kiezen of gekozen worden op zich bedreigend is, maar wel het gedwongen worden om ‘expliciet’ te kiezen. Indien de leerkracht de klas enkel vraagt zich per twee of per drie te plaatsen, dan blijven de leerlingen de mogelijkheid hebben om ‘impliciete’ keuzes te maken die aan het toeval kunnen worden toegeschreven. Op die manier vermijdt men dat de leerlingen terechtkomen in een voor hen onveilige dyade.  

Belangrijk hierbij is dat de leerkracht er voor zorgt dat er momenten zijn dat de leerlingen met elkaar kunnen praten, dat ze elkaar beter kunnen leren kennen. Stilte eisen zou hier contra - productief werken. Dit houdt onder andere in dat de leerlingen aangezet worden naar elkaar te luisteren, geïnteresseerd te zijn in elkaar, te reageren op elkaar (Stanford, 1980). 

Gegeven het feit dat de leerlingen gevoelig zijn voor regels en de uniforme toepassing ervan betekent dit dat de leerkracht ‘redelijke’ regels stelt en die zonder onderscheid door iedereen doet opvolgen.    

Het belonen van gezamenlijke inspanningen en inzet in tegenstelling met het belonen van individuele prestaties stimuleert de groep in zijn groei via een geringere afhankelijkheid van de leerkracht naar onderlinge afhankelijkheid.  

Ongelukkigerwijze gaat die groei naar een geringere afhankelijkheid van de leerkracht samen met een zich afzetten tegen de leerkracht, letterlijk een ‘tegen’ - afhankelijkheid. Op zijn minst kan gezegd worden dat deze periode niet gemakkelijk is voor vele leerkrachten. In sommige klassen beperkt de tegenafhankelijkheid zich tot enkele grappen ten koste van de leerkracht doch in andere klassen stellen de  leerlingen zich gedurende een tijd vijandig op.

Hier is geen alleenzaligmakende oplossing. De poging van de leerkracht om de situatie  open te bespreken  zeer moeilijk en wordt veelal als zwakheid geïnterpreteerd. In de ogen van de leerlingen blijft de leerkracht zo machtig  dat ze dergelijke ‘zwakke’ reactie niet aanvaarden. Een agressieve tegenreactie kan dan weer leiden tot een langdurige slechte leraar- leerling relatie (Neilsen, 1977).

Volgende houdingen en reacties hebben in sommige situaties hun waarde bewezen. 

· Reageer niet te achterdochtig op de vragen of de reacties van de leerlingen: het zijn niet allemaal op u gerichte aanvallen.

·  Besef ook dat de tegen – afhankelijkheid alleen uitlegt waarom er zoveel negatief gekleurde opmerkingen tezelfdertijd worden geuit maar niet impliceert dat de inhoud van de opmerkingen onjuist of irrelevant zou zijn. Het blijft  dus aangeraden actief te blijven luisteren naar wat de leerlingen u doorheen deze opmerkingen proberen te vertellen (Schmuck & Schmuck, 1992, Stanford, 1977).

· Vat tegenafhankelijk gedrag op als een overreactie die past in het verwerven van een grotere onafhankelijkheid. In die zin is het een positieve beweging. Neem de overreactie niet te persoonlijk.

Taken en procedures

Omdat het zoeken van veiligheid in dyades en triades op de voorgrond  staat is het aangewezen activiteiten te voorzien die per twee of per drie moeten uitgevoerd worden, en die ze niet alleen kunnen uitvoeren. Een voorbeeld van dergelijke activiteit is circuittraining.  

Het is af te raden in deze fase nieuwe en complexe vaardigheden te willen aanleren omdat de leerlingen hier op dit moment het minst receptief voor zijn.

Fase 3: Rollen, invloed en onderlinge afhankelijkheid

In de vorige fase hebben de leerlingen wat ondersteuning gevonden bij een gelijke. Nu verlegt de aandacht zich naar de ongelijke andere, de niet gelijk gezinde. De taak van de dyades is om deze anderen hun voorlopige identiteit zoals die min of meer gevormd is in de vorige fases te doen aanvaarden. Dit is de drijfveer voor het streven naar invloed in de ruimere klas groep.

Kenmerken van de groepsontwikkeling in deze fase

· Gespreksthema : Het aannemen van de rollen die nodig zijn indien men zich ietwat wil organiseren om de taken te vervullen

· Onderliggende bekommernis : ‘boven – onder’ ; invloed ;  als gevolg hiervan kent de groep conflicten en ruzies over rollen, leiderschap en macht in de klas

· Sociogram : subgroepen ; ruziënde kliekjes

· Relatie tot de leerkracht : beginnende onderlinge afhankelijkheid ; de leerkracht komt ‘dichter’, is ‘in’ en wordt gezien als ‘met’ : de relatie wordt meer coöperatief

Doelstellingen in deze fase:

1. De spontane vorming van subgroepen bevorderen

2. Het faciliteren en structureren van discussies tussen leerlingen die een verschillende mening hebben om hen toe te laten zich tegenover elkaar te bevestigen.

3. De leerlingen geleidelijk meer verantwoordelijkheid geven

Houding van de leerkracht

Het is zowel af te raden de discussies onder de leerlingen te verhinderen als de conflicten voor hen op te lossen. Het is constructiever suggesties te geven tot conflictoplossing zonder te dominant tussen te komen in hun onderlinge confrontaties. (Shaffer, 1994)   

Uit ervaringen van leerkrachten blijkt dat ‘het zoeken’ naar consensus sterk de interactie van de leerlingen beïnvloedt, zelfs als ze in feite nooit volledige consensus bereiken (Stanford, 1980)

Leerkrachten vinden het gewoonlijk gemakkelijker in te grijpen en een probleem uit de wereld te helpen door een berisping of een straf te geven, een grapje te maken of de situatie te veranderen dan het knelpunt bespreekbaar te maken. Ook leerlingen geven er veelal de voorkeur aan onder vier ogen hun beklag te doen of zich niet voor de hele klas gewonnen te geven. Rechtstreeks met al de betrokkenen praten over wat er schort en gezamenlijk zoeken naar een oplossing is een nieuwe en moeilijke ervaring. Als zowel de leerkracht als de leerlingen de neiging kunnen onderdrukken om een confrontatie uit de weg te gaan helpt dat de verdere ontwikkeling van de klasgroep. Bovendien ontwikkelen de leerlingen hierdoor vaardigheden die in het ganse verdere leven nuttig zijn. Ze zullen zich minder hulpeloos voelen in interpersoonlijke conflicten en beseffen dat het niet onmogelijk is om tot een bevredigende oplossing te komen (Schmuck & Schmuck, 1992).

Procedures en taken

De leerkracht bevordert het vormen van subgroepen door oefeningen aan te bieden waarbij er subgroepen moeten gevormd worden. Het is aan te raden de subgroepen  zodanig te variëren zodat ook minder opvallende leerlingen worden opgenomen. We raden aan via eigen regels te verhinderen dat altijd dezelfde subgroepen worden gevormd en binnen de subgroepen dezelfde mensen altijd dezelfde posities innemen. 

Doordat de leerlingen pogen hun invloed te laten gelden en zelfzekerder worden hebben ze voor vele zaken niet langer de expertise of de toelating van de leerkracht nodig. Het is aan te raden hen geleidelijk aan meer verantwoordelijkheid te geven en hen aan te moedigen deze op te nemen. Dit kan door hen informatie te geven over de meest aangewezen wijzen om een opdracht uit te voeren en hen verder vrij te laten in de uitvoering zelf. Roberts, 1992). Deze handelswijze verschaft de leerkracht  de eerste kans op realistische feedback op de lesinhoud en zijn manier van lesgeven, waar de feedback vroeger beladen was met afhankelijkheids - of tegen-afhankelijkheids-reacties 

Balsporten en de zogenaamde ‘New games’ (Orlick, 1982; Van Reusel, 1985) voldoen in ruime mate aan deze criteria.

Fase 4 : Gedrag, gelijkwaardigheid en voortdurende onderlinge afhankelijkheid

De drang om onderling in competitie te gaan is voorbij in deze fase. De leerlingen voelen zich thans voldoende veilig om subgroepen te vormen op basis van taakgerelateerde criteria. Ze zijn niet meer bezorgd om het verwerven van invloed maar willen een zinvolle ruimte creëren voor iedereen. De leerkracht wordt meer en meer erkend als lid van de groep( Sarrazin & Famose, 1998).

Kenmerken van de groepsontwikkeling in deze fase:

         --Gespreksthema : het gedrag  van individuen wordt in de                     groep besproken en niet meer als roddel in dyade

· Onderliggende bekommernis : gelijkwaardigheid, aanvaarding van interindividuele verschillen

· Sociogram : spreidingseffect van de subgroepen naar de totale groep

· Relatie tot de leerkracht : voortdurende onderlinge afhankelijkheid

Doelstellingen in deze fase:
1. Aandacht en bezorgdheid voor en het helpen van 

     de ongelijke andere stimuleren

2. Ruimte creëren voor het stellen van meer persoonlijke vragen aan elkaar en aan de leerkracht 

3. Samenwerking met andere klassen rond ‘school’ projecten bevorderen

4. Inzet voor uitdagende taken maximaal mobiliseren

Houding van de leerkracht, taak en procedures

De leerlingen verwachten meer empathie dan de oplossing van de expert. Ze zijn meer geïnteresseerd in de persoon van de leerkracht en verwachten dat die zichzelf meer openstelt.

Onderzoek wijst uit dat gemende vaardigheidsgroepen hier aangewezen zijn. Het vormen van subgroepen gebaseerd op competentie en prestatie zou de verschillen benadrukken en zou een negatief effect hebben op de onderlinge relaties (Weinstein, 1991, Zander, 1982). Getalenteerde leerlingen kunnen in hun specialiteit  anderen helpen die minder vertrouwd zijn met de betreffende oefening of sport. Met betrekking tot het geslacht vermeldt Weinstein (1991) dat  gemengde groepen jongens en meisjes slechts aan te raden zijn indien ze ongeveer gelijk in aantal zijn. 

Omdat de leerlingen niet meer met zichzelf bezig zijn kunnen ook  complexere taken  met meer succes worden aangeboden.

Fase 5: het gericht zijn op meer authentieke persoonlijke relaties en voortdurende onderlinge afhankelijkheid

De klas heeft een matuur stadium bereikt omdat de leerlingen de verantwoordelijkheid opnemen zowel voor het klasgebeuren als voor hun eigen individuele prestaties. De leerkracht kan de leerlingen binnen de vrijheidsgraden van het curriculum de gelegenheid geven de activiteiten en de organisatievorm zelf te kiezen. Schmuck & Schmuck ( 1992) suggereren het functioneren van de klas geregeld gezamenlijk te evalueren en indien nodig conflicten rechtstreeks uit te praten.

Kenmerken van de groepsontwikkeling in deze fase:

· Gespreksthema : de gevoelens die leven in de klas, de  relaties tussen leerlingen van de klas, de onderliggende bekommernis zijn beschikbaar als gespreksthema

· Onderliggende bekommernis : ‘nabij’ – ‘ver’, groepscohesie gecombineerd met respect voor individuele verschillen

· Sociogram : verdere spreiding naar één groep

· Relatie tot de leerkracht : voortdurende onderlinge afhankelijkheid

Doelstellingen in deze fase:
1. Een gedeeld leiderschap dat gericht is op een efficiënte uitvoering van de gestelde taken stimuleren

2. De uitvoering van de taken en van de gestelde individuele en groepscontracten door de leerlingen laten evalueren en voorstellen ter remediëring of  ter verhoging van de normen laten opmaken

3. Eventuele onderlinge conflicten en moeilijkheden op een directe manier laten aanpakken   

3. Verschillen tussen onderwijstypes en graden

Modellen van groepsontwikkeling maken tot op zekere hoogte abstractie van de verschillen tussen groepen. Hoewel de fasen die we hier beschreven hebben in een variëteit  van groepen herkenbaar zijn, verloopt de ontwikkeling toch niet in alle groepen op dezelfde manier. Wat het onderzoek in de groepsdynamica betreft stellen we vast dat deze thematiek veelal bestudeerd werd bij groepen van laatadolescenten en volwassenen en dat hier geen rekening is gehouden met mogelijke  interactie-effecten met de leeftijd en zeker niet met de specifieke groepskarakteristieken eigen aan de onderscheiden onderwijstypes( Durand, 1998). Daarom volgen hierna enkele indicaties in verband met mogelijke accentverschillen in de eerste drie fasen van de groepsontwikkeling naargelang van het onderwijstype ‘algemeen vormend onderwijs, technisch- of beroepsonderwijs’ (ASO, TSO, BSO). Deze accentverschillen kwamen in discussies met leerkrachten naar voor. In een enkel geval spreken ze elkaar tegen. We zullen ze daarom in de voorwaardelijke wijze weergeven. Verdere studie en reflectie blijven hier dus noodzakelijk.

3.1. Verschillen in de eerste fase van de groepsontwikkeling.

Hoeveel tijd het de leerlingen kost om zich opgenomen te voelen in de groep hangt af van verschillende factoren: de tijd die leerlingen samen doorbrengen, hun eventuele vroegere onderlinge relaties, hun leeftijd, hun vroegere schoolervaring, hun sociale achtergrond enz.. 

In de eerste graad van het ‘eenheidstype’ is de variatie tussen de leerlingen groter dan in gelijk welke volgende graad van het secundair onderwijs wat een groepssamenstelling oplevert die nooit meer zo nieuw en heterogeen is. In het begin van het eerste jaar zou het daardoor moeilijker zijn om gelijken te vinden waardoor het zoeken en het vinden van veiligheid langzamer verloopt dan in de verdere jaren. Uitvoerig tijd besteden aan kennismaking is hier zeker geen tijd verlies.

In de tweede graad is de klas bij het jaarbegin  reeds homogener qua intelligentie en interesse en is het ook zo dat velen elkaar al kennen. Voor de leerlingen die na de eerste graad overstappen naar het TSO of het BSO in een andere school begint het groepsontwikkelingsproces terug van vooraf aan. Het willen opgenomen worden blijft dus belangrijk omdat voor een niet onbelangrijk gedeelte van de kinderen de situatie terug nieuw is. In het TSO en BSO  komt daarbij dat er progressief grotere leeftijdsverschillen dan in het ASO ontstaan omdat er relatief meer leerlingen  om redenen van intellectuele en/of sociale aard blijven zitten.

In het ASO zouden  leerkrachten over het algemeen minder in de beginnende groepsvorming  tussenkomen omdat ze er van uitgaan dat de kinderen er zich sneller en gemakkelijker veilig voelen en het meestal minder moeilijk hebben om er hun plaats te vinden. In het TSO en a fortiori in het BSO  neemt men aan dat er meer kinderen te kampen hebben met problemen van intellectuele en sociale aard en zou men spontaan meer aandacht schenken aan de groepsvorming. Sommige leerkrachten stellen dat door die grotere aandacht voor de groepsvorming in het TSO en BSO hechtere groepen worden gecreëerd dan in het ASO. Het weze hier echter herhaald dat ‘het onderwijzen’ en ‘leren’ ook in het ASO minder efficiënt verloopt als de leerlingen zich niet veilig voelen.

In de derde graad zal de beginnende groepsvorming gehinderd worden door het wisselend samen zetten van de leerlingen op basis van keuzevakken en studieoriënteringen. De structuur van het secundair onderwijs is zeker niet van aard om de  groepsontwikkeling te bevorderen. Bovendien is het zo dat het zoeken naar de eigen identiteit in het kader van de klas groep en het willen opgenomen worden een totaal andere diepgang heeft bij 15 – 18 jarigen dan bij 12 tot 14 jarigen. Bij deze laatsten leeft de identiteitsthematiek immers minder acuut en minder existentieel  dan in de puberteit en adolescentie.

3.2. Verschillen in de tweede fase van de groepsontwikkeling.

Belangrijk in deze tweede fase is  het opzoeken van gelijkheid en van gelijkgezinden alsook het zich afzetten tegen de leerkracht als reactie tegen de te grote afhankelijkheid in de beginfase. Naast de invloed van het onderwijstype zou ook de invloed van de leeftijd aanleiding kunnen geven tot andere accenten in het doormaken van deze ontwikkelingsfase. 

De tegenafhankelijkheid zal op een meer pregnante wijze opgevoerd worden door 14 – 15 jarigen  (tweede graad) dan door 12 – 13 jarigen (eerste graad) omdat tegen – afhankelijkheid  ten opzichte van de ouders en eigenlijk ten opzichte van alle autoriteitsfiguren  in de maatschappij een typisch puberteitsverschijnsel is.

Door het feit dat leerlingen in het TSO en vooral in het BSO gemiddeld minder intern gemotiveerd zijn om te leren alsmede door het feit dat ze door het cascadesysteem in het onderwijs mogelijks minderwaardigheidsgevoelens hebben, zouden ze zich gemakkelijker en langduriger dan leerlingen in het ASO kunnen verzetten tegen de leerkrachten, de normen, de omgeving, dwz tegen alles en iedereen die hen probeert extern te beïnvloeden.   

Sommige leerkrachten houden voor dat door de speciale status van het vak LO en van de leerkracht LO in de school en de eigen setting waarin deze lessen plaatsgrijpen de tegenafhankelijkheid  in dit vak agressiever zou naar voor komen dan in de theoretische vakken. Anderen hebben juist de tegenovergestelde ervaring en vinden dat de speciale setting positievere gevoelens en een minder agressieve relatie met de leerkracht oplevert dan de intellectuele vakken.

Men is het er wel meer over eens om te stellen dat leerkrachten in het TSO en BSO meer uitgedaagd worden, het moeilijker hebben. Het sociale vormingsluik zou dientengevolge in hun opdracht een groter aandeel uitmaken dan in het ASO. (Vanden Auweele e.a., 1998)  

3.3. Verschillen in de derde fase van de groepsontwikkeling

Deze fase waarin leerlingen onderling discussiëren, in conflict met elkaar gaan om invloed te verwerven en een zekere verantwoordelijkheid op zich te nemen, zou uitdrukkelijker te zien zijn in het BSO waar de leerlingen om een bewijs van hun bestaan te leveren, om stoer te doen of om op te vallen makkelijker ruzie zouden maken. Vanwege de aard van de lessen alsook vanwege de minder verbale vaardigheid van de BSO-leerlingen zouden deze conflicten ook letterlijk meer fysiek worden uitgevochten en zouden de leerkrachten meer in de conflicten tussen leerlingen betrokken geraken. Het opnemen van verantwoordelijkheid zou in de LO klas, zoals in de praktijkklassen, wellicht een meer uitgesproken vorm aannemen omdat de leerkrachten meer aanspreekbaar zijn dan in een theorieklas en de taken er zich meer toe lenen.

Met meer zekerheid durven we stellen dat dit discussiëren, het bekvechten en het opnemen van verantwoordelijkheid er anders zal uitzien in de eerste graad dan in de derde graad.

Hetzelfde kan worden gesteld ten aanzien van de interafhankelijkheid en het beschouwen van de leerkracht als gelijke en als lid van de groep in de vierde fase van de groepsontwikkeling. Als de klasgroep tijdens de loop van het jaar deze fase dan al moge bereiken dan zal ze zich uiteraard anders manifesteren bij kinderen dan bij jongeren.

BESLUIT

In de inleiding hebben we gesteld dat het goed managen van een klas een efficiënt functionerende groep oplevert waarin het leren en onderwijzen vlotter verlopen. We hebben ook gesteld dat het proces van groepsontwikkeling kansen biedt om sociale vaardigheden aan te leren. We hopen dat dit laatste wat duidelijker geworden is. Via het ontwikkelen van de groep kunnen leerlingen leren om  gaan met conflicten, krijgen ze kansen om verantwoordelijkheid op te nemen, leren ze samen leven en werken in groep, leren ze hoe een efficiënte werkrelatie op te bouwen met een meerdere enz. (Shields & Bredemeier, 1995; Marcoen, 1998; Telama, 1998). Een klas die kan evolueren tot een goed functionerende groep is gekenmerkt door wederzijds vertrouwen, positieve feedback en gevoelens van veiligheid en aanvaarding. Deze kenmerken vormen de basis voor de sociale veerkracht van de volwassene. Het falen van ondermeer de school in het, in redelijke mate, realiseren van deze sociale doelstellingen verhoogt de sociale kwetsbaarheid en de kans op sociale disfuncties en onwelzijn (Vettenburg, 1988). Door de aard van de eindtermen en de specifieke fysieke en sociale setting waarin de lessen worden gegeven vinden wij de L.O. meer dan andere vakken  geëigend  om deze sociale doelstelling te helpen realiseren. 

Vanuit psychologisch standpunt is het  managen van de L.O. klas een complexe taak met veel facetten. Het is een taak die vereist dat de leerkracht problemen die in volle ontwikkeling en veelal moeilijk te anticiperen zijn moet kunnen identificeren. Het is bovendien een taak die een flexibele planning en improvisatie alsook de controle over verschillende elementen in dynamische interactie vereist.

Alhoewel we de indruk hebben dat we het managen van de LO klas een wat concretere inhoud hebben kunnen geven moge, uit het deel over de verschillen tussen onderwijstypes, graden, toch blijken dat de principes wellicht duidelijk zijn, doch de vertaling naar de dagdagelijkse onderwijspraktijk nog wel wat werk zal vergen. Een werk dat we enkel in nauwe dialoog tussen leerkrachten en onderzoekers verwezenlijkt zien. 
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Oefening 1 : het onderkennen van de zich ontwikkelende onderliggende (relationele) bekommernissen

               Hiertoe verzamel je gegevens die een langere periode omvatten. Na elke les (de eerste maand wekelijks, de tweede maand om de twee weken en daarna maandelijks) zou je 10 minuten moeten uittrekken om volgende zaken te noteren:

                          -    datum en identificatie van de klas 

· de gespreksonderwerpen en de namen van de betrokken leerlingen

-    momenten die je opvielen omdat er een discrepantie was tussen het belang van het voorval en de reactie van een of meerdere betrokkenen ; noteer ook hier de namen

· je interpretatie van de onderliggende bekommernis die       volgens jouw aan de orde is en de feiten waarop je deze interpretatie steunt. (bijlage 1)

Oefening 2 : het opmaken van een klassociogram

              Op basis van de gegevens uit de eerste oefening kan je de relatie van  de  leerlingen tov elkaar uit drukken met de in figuur 1 vermelde symbolen. Gebruik daarbij de klaslijst niet. Vergeet de datum niet te noteren. Daarna vergelijk je je sociogram met de klaslijst. Sommige leerlingen zullen zeker aan je aandacht ontsnapt zijn. In de volgende lessen kan je de reden hiervan nagaan. Leerlingen die weinig contact hebben met andere leerlingen, zullen niet opvallen, maken op dat moment als het ware geen deel uit van de klasgroep. Je zal ze in de ‘uit’ pool van de betreffende dimensie kunnen onderbrengen. Andere leerlingen vallen niet op omdat ze weinig invloed uitoefenen op de anderen, die zal je in de ‘onder’ pool kunnen situeren. Corrigeer nooit sociogrammen op basis van later bekomen gegevens. Maak telkens een nieuw. Gaandeweg zullen alle leerlingen een plaats krijgen en zal je vaste patronen en een evolutie opmerken. (zie bijlage 2) 

Oefening 3 : Nagaan hoe je door de leerlingen wordt waargenomen

         Noteer de ‘gesprekthema’s’ waarover de leerlingen het met jou hebben. Noteer de namen van de betrokken leerlingen. Noteer ook de  ‘gedragingen en reacties’ die de leerlingen tov jou stellen, op zijn minst de reacties die opvallen. Ook hier noteer je de namen. Probeer deze thema’s, gedragingen en reacties te interpreteren gebruik makend van onze relationele dimensies. Heb je de indruk dat de leerlingen je’in’ of ‘uit’ hun groep plaatsen. Vindt je dat ze je ‘dicht’ of ‘ver’, ‘met’ of ‘tegen’ hen plaatsen ? Wat de ‘boven – onder’ dimensie betreft is de ‘onder’ pool eigenlijk weinig waarschijnlijk, je kan je echter wel een indruk vormen van hoe ‘hoog’ (boven – pool) de leerlingen je plaatsen. Vul nu het klassociogram aan door jezelf hierin te positioneren (bijlage 3) .  
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